

















Cette recherche examine  le stress,  les stratégies d’adaptation et  l’épuisement profes‐
sionnel  chez  245  stagiaires  francophones  en  enseignement primaire  et  secondaire  à 
l’Université  d’Ottawa.  Deux  objectifs  ont  été  ciblés :  (1)  cerner  les  caractéristiques 
psychométriques de trois tests traduits en français, à savoir le « Teacher Stress Inven‐
tory » (TSI), le « Brief COPE » et le « Maslach Burnout Inventory » (MBI), et (2) déter‐
miner dans quelle mesure  les  stagiaires  sont  stressés  et  épuisés, quelles  en  sont  les 
principales sources et quelles sont les stratégies d’adaptation les plus utilisées selon le 




conde  MES  intègre  les  mesures  effectuées  par  le  MBI  et  révèle  que  des  stratégies 










tics of  the French  translations of  three  tests,  the Teacher Stress  Inventory  (TSI),  the 
Brief COPE, and the Maslach Burnout Inventory (MBI); and (2) to determine to what 
extent  the  student  teachers were  stressed  and  burned  out,  the principal  sources  of 
this,  and  the most  frequently used  coping  strategies  according  to  age, professional 
experience  and  teaching  level  (primary/secondary).    An  initial  structural  equation 
modelling  (SEM)  confirmed  the  TSI  structure.  Respondents’  scores  suggested  that 









Par  une  récente métaanalyse  des  écrits  portant  sur  les  enseignants  en 
poste, nous  savons déjà que  les  effets d’un  stress  continu,  conjugués  à 
des stratégies passives d’adaptation, se traduisent par des émotions né‐
gatives et une détresse psychologique qui, en s’accentuant et en perdu‐
rant,  se  transforment  en  épuisement  professionnel  (Montgomery  & 
Rupp, 2005). Par contre, le stress et l’épuisement professionnel n’ont été 
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un  tel  contexte de pénurie  structurelle  et de  stress  élevé du personnel 
enseignant, le taux dʹattrition des nouveaux enseignants est évalué entre 
22  et  33  %  lors  des  trois  premières  années  dʹexercice  (Ministère  de 
l’éducation de l’éducation de l’Ontario, 2005). Cette valeur est semblable 
à celle de Ingersoll (2003) qui identifie qu’entre 30 et 35 % des nouveaux 
enseignants  américains  quittent  la  profession  lors  des  trois  premières 















tiques  et  les  études  technologiques.  Toutefois,  cette  pénurie 
d’enseignants qualifiés persiste chez  les  francophones, en particulier en 
enseignement  du  français  langue  maternelle  et  en  français  langue  se‐
conde, ainsi qu’en  sciences et mathématiques  (McIntyre, 2009). C’est  le 
cas surtout dans les régions les plus minoritaires et les plus éloignées des 







2006)  et  ce,  en un milieu majoritaire anglophone bien  implanté depuis 
longtemps. La question du décrochage est d’autant plus criante qu’il de‐
vient  évident  que  « les  jeunes,  qu’ils  aient  décroché  de  l’école,  qu’ils 
soient à risque de le faire ou qu’ils aient raccroché, aspirent à un avenir 
prometteur » (Boissonneault, Michaud, Côté, Tremblay, & Allaire, 2007, 
p.  19)  et,  quel  que  soit  leur  parcours,  finissent  par  reconnaître,  tôt  ou 
tard,  « l’importance du diplôme » … mais dans quelle  langue? Notons 
que  le  français,  avec  la  gestion  de  classe,  le  contexte,  la  planification, 
l’entourage  et  le  stage  semblent  être  des  sources  particulières 
d’inquiétudes pour  les stagiaires en formation  initiale à  l’enseignement, 
surtout lorsque ceux‐ci se concentrent sur les facteurs externes plutôt que 
sur  les  tâches  d’enseignement  (Montgomery,  2007).  Cela  se  conjugue 
avec une difficulté à établir, dès le départ, des règles précises quant à la 
gestion  de  la  classe  et  une  tendance  conjointe  à  se  soucier  que  de  sa 
propre conformité aux exigences et à  l’évaluation du stage (Montgome‐
ry, 2007). Tel est  l’état des  lieux où  les stagiaires combinent une forma‐
tion universitaire théorique à une formation pratique sur le terrain.  
La  situation minoritaire  francophone que vivent non  seulement  les 
enseignants en poste mais aussi  les stagiaires peut exiger un effort per‐
manent d’adaptation qui est  source de  stress  (Rivolier, 1989). Le  stress 
ainsi conçu inclut autant les facteurs de stress que les manifestations du 
stress, dont l’épuisement. Il peut aussi faire éventuellement intervenir la 
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Objectifs de recherche 
Dans  la  perspective  d’une  articulation  théorico‐empirique  du  stress 
(Montgomery et Rupp, 2005), nos deux objectifs de  recherche sont  :  (1) 
transposer, des enseignants en poste aux stagiaires, l’usage de trois tests 
traduits  et  validés  en  français  (le  « Teacher  Stress  Inventory »  (TSI),  le 







Notre  cadre  de  référence  permet  d’articuler  le  stress,  les  stratégies 
d’adaptation et l’épuisement professionnel, soit les trois notions centrales 
de  notre  recherche,  dans  la  perspective  d’une  approche  théorico‐
empirique. Le stress se différencie en facteurs de stress et en manifesta‐
tions  de  stress,  où  les  stratégies  d’adaptation  interviennent  sur  le  lien 
entre les deux et où l’épuisement professionnel radicalise ces manifesta‐
tions en accord avec  les  facteurs de stress en cause et  fait encore, mais 
autrement, intervenir cette médiation. 
Approche théorico‐empirique 
La présente  recherche  s’inspire du  travail de Chan  (1998) qui a mis en 
évidence  le  rôle  médiateur  des  stratégies  d’adaptation  entre  les  stres‐
seurs  et  la  détresse  psychologique.  Cette  détresse  psychologique,  une 
fois située et transformée en détresse professionnelle (Fimian, 1984), peut 
s’accentuer et mener à  l’épuisement professionnel  (Maslach,  Jackson, & 
Leiter, 1996).  
Chan (1998) démontre que l’effet direct des stresseurs sur la détresse 
diminue quand  les  stratégies d’adaptation  au  stress  sont mises  en  jeu. 
Ainsi,  la  résolution  rationnelle  des  problèmes  et  la  recherche  de  sou‐
tien/expression,  deux  stratégies  actives  d’adaptation  permettent  de  ré‐
duire la détresse psychologique ressentie chez les enseignants en exerci‐





mot  en  anglais,  en  particulier  par  un  sens  adaptatif  inhérent  à 
l’autorégulation  comportementale  chez  Carver  (1997).  Phelps  et  Jarvis 
(1994) permettent de préciser ce vocabulaire. Ils partent du sens premier 
et  strict  donné  par  Carver,  Scheier  et  Weintraub  (1989)  à  la  stratégie 
d’adaptation  active  (active  coping),  étant  entendu que  c’est  l’adaptation 
elle‐même qui s’effectue activement et que c’est en cela que consiste  la 
stratégie  en  question. Cette  stratégie  est  donc  elle‐même  une  stratégie 
active (la plus concrète qui soit) mais d’une autre sorte que les deux stra‐
tégies  actives,  déjà  plus  abstraites,  qui  sont  retenues  par Chan  (1998). 
Effectivement, Carver et al.  (1989)  la distinguent et  l’incluent à d’autres 
stratégies  (suppression d’activités  susceptibles de  lui  faire  compétition, 
planification et recherche de soutien social pour des raisons instrumenta‐
les)  pour  constituer  la  catégorie  plus  générale  de  stratégies  actives 
d’adaptation (active strategies).  
La présente recherche s’appuie sur cette conception du stress comme 












des  investissements peu  supportés ou peu appréciés par  l’organisation 
(Van Horne, Schaufeli, & Enzman, 1999).  




giaient dans  leurs « Ways of Coping ». De  fait, dans  leur cadre de réfé‐
rence,  Lazarus  et  Folkman  (1984)  les  départageaient  aussi  trop  univo‐








stratégie  d’adaptation  active  que  lorsque  celle‐ci  est  conceptuellement 
située  relativement  à  la  stratégie  conjointe  de  suppression  d’activités 
susceptibles  de  lui  faire  compétition.  Cela  peut  aussi  éventuellement 
mener à une stratégie restreinte (lors de l’attente d’un moment plus ap‐
proprié),  au  sens  d’une  stratégie  visant  une  adaptation,  active  certes, 






au problème. Enfin,  selon que  cette  stratégie de planification  a  lieu ou 
non avant la stratégie d’adaptation active, l’enchaînement des stratégies, 
relativement  à  l’enchaînement des  situations  auxquelles  elles  sont  cen‐
sées permettre de  faire  face, peut avoir un  impact sur  leur efficacité et, 








tion.  L’évaluation  d’une  situation  stressante  passe  par  trois  phases. 
L’évaluation primaire  est  le processus par  lequel  l’individu perçoit un 
événement stressant et se préoccupe de ses conséquences, possiblement 
négatives. Chan  (1998) et Fimian  (1984)  font ressortir à quel point cette 
évaluation  primaire  porte  sur  une  interaction  entre  la  personne  et 





manifestations  s’y  trouvant  associées,  ce que  le TSI de Fimian,  comme 
questionnaire autoévaluatif, mesure, en s’adressant autant aux stresseurs 
reliés au  travail professionnel qu’à  la détresse professionnelle qui, avec 











ne  sont pas  linéaires mais plutôt dynamiques et on peut  revenir à une 
phase antérieure pour réévaluer la situation sous une nouvelle perspec‐
tive. Enfin, dans  les  trois phases  ainsi  conçues,  il y  a place  autant  aux 
différences individuelles d’adaptation, de plus en plus explorées par di‐
verses  études  (Jarvis,  2002),  qu’à  une  gestion  interne  du  stress  faisant 
d’emblée appel à la dynamique intraindividuelle (MacDonald, 1993). En 











partir  de  la médiation  des  stratégies  d’adaptation  et  s’exerce  entre  les 
stresseurs et les stratégies d’adaptation, d’une part, et entre les stratégies 
d’adaptation et la détresse psychologique, d’autre part.  




sent  à  l’entrecroisement  d’une  double  diversité :  individuelle  et  situa‐
tionnelle. De plus, elles engagent autant l’interaction de la personne avec 
le milieu  que  sa perception déjà marquée par diverses manifestations. 
Les  stratégies  sont  classées différemment,  selon  les  auteurs :  stratégies 
actives ou passives  (Chan, 1998; Montgomery & Rupp, 2005), stratégies 
centrées sur le problème ou centrées sur les émotions (Folkman & Laza‐































Muller et Spitz  (2003) ont clairement défini  la stratégie  fonctionnelle et, 
son  corrolaire,  la  stratégie dysfonctionnelle. Une  réponse  est dite  fonc‐









prétation  positive,  humour,  déni,  acceptation,  religion,  utilisation  de 
substances).  
Selon Muller et Spitz (2003), le « Brief COPE » mesure de nombreu‐
ses  stratégies  d’adaptation,  certaines  fonctionnelles,  d’autres  dysfonc‐
tionnelles, et d’autres encore avec une variabilité fonctionnelle. En effet, 
ils ont empiriquement établi que  le  fait de  se blâmer est un prédicteur 
d’un moindre ajustement au  stress. Le déni est  susceptible d’être  fonc‐
tionnel au début de  la situation stressante mais  il entrave à  long  terme 
des stratégies plus  fonctionnelles. L’utilisation de substances est  fondée 




















respectivement à  la moindre ou  la plus grande  contrôlabilité des  stres‐
seurs  comme à  ce qui détermine  leur efficacité  (Phelps &  Jarvis, 1994), 
donc  leur  fonctionnalité. Bref,  l’acceptation  est  au moins  aussi  concep‐












































dolph,  1996).  Sa  fonctionnalité  variable  se  reflète  autant dans  la  quête 
individuelle d’un  tel  soutien  social que dans  les  symptômes dépressifs 
s’y trouvant associés (Herman‐Stahl & Petersen, 1999). La distraction, au 
sens d’un désengagement mental, se trouve elle aussi associée à une au‐




Enfin, se  tourner vers  la religion est une  tendance d’autant plus diffici‐






plus particulièrement  les personnes dont  le  travail consiste à offrir une 
relation d’aide  (Jackson,  Schwab, &  Schuler,  1986; Maslach &  Jackson, 
1984; Vandenberghe & Huberman, 1999).  
L’épuisement  professionnel  se  manifeste  sous  trois  formes  : 
l’épuisement émotionnel, la dépersonnalisation et  la perte du sentiment 
d’accomplissement personnel  (Maslach  et  Jackson,  1984). L’épuisement 
émotionnel réfère  à  la  fatigue  extrême  et  au  sentiment de ne plus  être 
capable de donner de soi‐même comme auparavant. Dans le contexte de 
l’enseignement,  la dépersonnalisation réfère  au  cynisme  ou  à  l’attitude 








ment  d’inefficacité  (Maslach  et  al.,  2001). Ces  trois  caractéristiques  du 
travail  s’intériorisent  chez  l’individu  et  deviennent  constitutives  de  la 


























été distribué aux  stagiaires  francophones de  l’Université d’Ottawa  (n = 
373)  lors de  leur retour en classe après  leur premier stage. En  tout, 245 
questionnaires ont été complétés  sur une base volontaire, ce qui  repré‐
sente un  taux de  réponse de  65,7 %1. L’échantillon  est  composé de  87 
                                                 














1‐ Questions démographiques portant sur  l’âge,  le sexe,  la  langue ma‐
ternelle, le niveau d’enseignement, le niveau de scolarité et une ques‐
tion visant à savoir si l’enseignement est une seconde carrière. 





discipline  et  la  motivation,  et  l’investissement  professionnel.  Les 






puisque  nous  cherchions  à  savoir  quelles  sont  les  stratégies 
d’adaptation utilisées  généralement par  la personne. Pour  ce  faire, 

















milieu minoritaire  francophone,  en  consultation  avec  les  auteurs origi‐
naux des questionnaires, des collègues et des spécialistes dans le domai‐
























































dus  ayant des  valeurs manquantes  ont  été  éliminés de  l’analyse de  la 
validité interne de l’échelle en question. 
Au TSI et au MBI, les alphas de Cronbach sont tous au dessus de 0,7, 
sauf  pour  la  sous‐échelle  « Manifestations  comportementales »  au  TSI 
(0,47). Nunnaly (1978) indique que 0,7 est une valeur acceptable pour un 
coefficient  alpha  de Cronbach,  bien  que  des  coefficients  plus  bas  sont 
parfois utilisés dans  certains  contextes. Puisque  la  sous‐échelle « Mani‐
festations  comportementales »  avait  une  validité  interne  faible,  cette 
sous‐échelle n’a pas été conservée  lors de  l’analyse par équations struc‐
turales. De plus, l’item 35 de la sous‐échelle « Manifestations de fatigue » 
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a  été  retiré de  l’analyse par  équations  structurales  à  cause de  sa  faible 




se utilisant  la corrélation aurait produit un estimé de  la  fidélité de cha‐
cun des items et non celui de la somme, et donc, en ce sens, l’utilisation 
de l’alpha de Cronbach est préférable. Les coefficients alphas varient en‐












naires, en plus de  l’asymétrie et de  l’aplatissement des scores. Les  indi‐



















portementale »  a  produit  un  résultat  sous  la  moyenne  anticipée  mais, 
étant donné le résultat de la validité interne de la sous‐échelle, les analy‐







ce  que  les  auteurs  de  l’instrument  considèrent  un  niveau moyen,  soit 
« Sentiment  d’accomplissement ».  Une  deuxième  sous‐échelle  du  MBI 
indique  que  les  stagiaires  vivent  moins  la  dépersonnalisation  liée  à 
l’épuisement professionnel que la norme, telle qu’établie par les auteurs 














tre  mesure,  comparativement  à  d’autres  échantillons  semblables,  bien 
que  leur score soit quelque peu élevé sur deux sous‐échelles. Les résul‐
tats  indiquent aussi un niveau de dépersonnalisation  et des manifesta‐
tions  comportementales  moins  élevées  comparativement  aux  résultats 
obtenus par les auteurs du questionnaire de langue anglaise.  
 






Sous‐échelles # Items n α 
Teacher Stress Inventory
Gestion du temps  8  244  0,716 
Stresseurs reliés au travail  6  244  0,859 
Détresse professionnelle  5  244  0,809 
Discipline et motivation  6  244  0,851 
Investissement professionnel  4  244  0,734 
Manifestations émotionnelles  5  244  0,870 
Manifestations de fatigue  5  244  0,663 
Manifestations cardio‐vasculaires  3  244  0,807 
Manifestations gastriques  3  244  0,884 
Manifestations comportementales  4  244  0,470 
Maslach Burnout Inventory
Épuisement émotionnel  9  225  0,853 
Dépersonnalisation  5  225  0,744 
Accomplissement personnel  8  225  0,823 
Brief COPE
Distraction  2  228  0,615 
Coping actif  2  228  0,492 
Déni  2  228  0,609 
Utilisation de substances  2  228  0,905 
Soutien émotionnel  2  228  0,781 
Soutien instrumental  2  228  0,757 
Désengagement  2  228  0,608 
Expression des émotions  2  228  0,589 
Réinterprétation positive  2  228  0,753 
Planification  2  228  0,708 
Humour  2  228  0,628 
Blâme  2  228  0,672 
Acceptation  2  228  0,668 











Mis  à  part  le  blâme  et  l’acceptation,  ce  sont  les  stratégies  placées 
dans  les  trois catégories, allant de stratégies dysfonctionnelles aux stra‐









Huit  autres  stratégies  sont  utilisées  avec  une  grande  fréquence,  soit 
l’acceptation,  la distraction,  l’expression des  émotions,  le  soutien  émo‐
tionnel, le soutien instrumental, la planification, la réinterprétation posi‐






















Les  répondantes  utilisent  de  façon  plus  fréquente  cinq  stratégies 
d’adaptation au stress par rapport aux répondants. Les femmes utilisent 
davantage  la distraction,  le soutien émotionnel,  le soutien  instrumental, 





de  coping  actif,  de  déni,  l’utilisation  de  substances,  la  réinterprétation 
positive,  l’humour et  le blâme qui sont utilisées plus  fréquemment que 








te  (2,90) de  cette  stratégie par  rapport  à  leurs  collègues du  secondaire 
(2,51).  
Lorsque les données ont été analysées en comparant les résultats des 
répondants selon  le  fait que  l’enseignement correspond à une première 
ou  à une  seconde  carrière  (l’expérience professionnelle),  la  seule diffé‐
rence  statistiquement  significative  (F =  20,06  (1,233), p  <  0,001)  était au 













  Niveau moyen de stress entre 1,90 et 3,20     
             
Manifestations comportementales  244  1,00  4,00  1,50* 0,56  1,668 3,793
Manifestations gastriques  244  1,00  5,00  1,90  1,13  1,123 0,175 
Investisement professionnel  244  1,00  4,25  2,15  0,79  0,269  ‐0,717 
Manifestations cardio‐vasculaires  244  1,00  5,00  2,30  1,05  0,619 ‐0,264 
Détresse professionnelle  244  1,00  4,80  2,37  0,92  0,286  ‐0,629 
Manifestations émotion‐
nelles 
244  1,00  5,00  2,74  1,02  0,153  ‐0,673 
Manifestations de fatigue  244  1,00  5,00  2,78  0,86  0,279  ‐0,245 
Discipline et motivation  244  1,00  5,00  2,96  0,84  ‐0,087  ‐0,253 
Gestion du temps  244  1,00  4,63  3,01  0,67  ‐0,274  ‐0,217 
Stresseurs au travail  244  1,00  5,00  3,26 0,83  ‐0,256  ‐0,253 
Total TSI  244  1,12  4,32  2,50  0,53  0,195  0,207 
MBI
Épuisement émotionnel  Épuisement moyen entre 17 et 26     
225  1  50  20,92  9,22  0,168  ‐0,231 
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Dépersonnalisation  Niveau moyen de dépersonnalisation entre 9 et 13     
225  0  22  5,09 4,56  1,177 1,375
Sentiment d’accomplissement   Sentiment moyen d’accomplissement entre 31 et 36     
225  10  48  37,13 6,82  ‐0,838 0,835
Brief COPE
Utilisation de substances  228  2  8  2,80  1,24  1,636 2,591
Désengagement  228  2  7  2,91  1,04  1,113 1,206
Déni  228  2  6  2,94  1,14  1,128 0,486 
Religion  228  2  8  4,15  1,96  0,472 ‐0,909
Humour  228  2  8  4,64  1,41  0,137  ‐0,390 
Blâme  228  2  8  4,89  1,42  0,057  ‐0,379 
Acceptation  228  2  8  5,54  1,38  ‐0,062  ‐0,415 
Distraction  228  2  8  5,58  1,27  ‐0,094  ‐0,199 
Expression des émotions  228  2  8  5,71  1,40  ‐0,303  ‐0,189 
Soutien émotionnel  228  2  8  5,79  1,36  ‐0,127  ‐0,457 
Soutien instrumental  228  2  8  5,85  1,31  ‐0,111  ‐0,389 
Planification  228  3  8  5,91  1,25  ‐0,065  ‐0,489 
Réinterprétation positive  228  3  8  5,93  1,28  0,014  ‐0,630 









Variables      N  Moyenne    Écart‐type  F 
Distraction 
  Homme    82  5,5    1,41    0,91   
  Femme    153  5,7    1,19 
Coping actif 
  Homme    83  6,2    1,10    2,24   
  Femme    153  6,0    1,02 
Déni 
  Homme    82  2,9    1,32    0,98   
  Femme    155  2,7    1,17 
Utilisation de substance 
  Homme    83  2,9    1,32    1,27   
  Femme    155  2,7    1,17 
Soutien émotionnel 
  Homme    83  5,4    1,43    13,33**   
  Femme    154  6,0    1,29 
Soutien instrumental 
  Homme    83  5,5    1,33    11,74**   
  Femme    153  6,1    1,29 
Désengagement 
  Homme    83  2,9    1,03    0,00   
  Femme    153  2,9    1,05 
Expression des émotions 
  Homme    84  5,4    1,41    7,36**   
  Femme    153  5,9    1,38 
Réinterprétation positive 
  Homme    83  6,0    1,33    0,19   
  Femme    155  5,9    1,28 
Planification 
  Homme    83  5,9    1,39    0,13   
  Femme    155  5,9    1,17 
Humour 
  Homme    83  4,8    1,64    1,04   
  Femme    154  4,6    1,25 
Blâme 
  Homme    83  5,1    1,50    3,02   
  Femme    153  4,8    1,36 
Acceptation 
  Homme    83  5,4    1,47    0,66 
  Femme    153  5,6    1,34 
Religion  
  Homme    83  4,2    1,98    0,08   
  Femme    152  4,2    1,97 
** p < 0,01 













l’analyse de  l’alpha de Cronbach, cette variable n’a pas  fait partie de  la 
modélisation. 
Les résultats sont présentés sous forme d’une analyse confirmatoire 
et  des  index  d’ajustement  du modèle  à  partir  de  Lisrel  8.8.  Les  index 
d’ajustement sont indiqués au tableau 5. Le tableau 6 offre un sommaire 
des  résultats de  l’analyse  factorielle  confirmatoire utilisant  la méthode 






tions  entre  les  facteurs  sont  élevées,  exception  faite des manifestations 
















        Indices d’ajustement 
Modèle    khi‐carré  df  AGFI  CFI  IFI  NFI 
TSI 
 Indépendant  8 316*  946   
 Modèle    874*  866  0,75  1,00  1,00  0,90 
Maslach Burnout Inventory 
 Indépendant  2 765*  231   







que  les postulats de base de  la modélisation par équations  structurales 
ont  été  respectés.  Comme  l’indiquait  l’index  d’aplatissement  et 
d’asymétrie,  la  variable  de  dépersonnalisation  obtient  quelques  scores 
plus élevés que prévus, alors que  la variable d’accomplissement obtient 





confirmatoire  utilisant  la  méthode  d’estimation  de  la  vraisemblance 
maximale. Les index d’ajustement sont indiqués au tableau 5. On consta‐
te que lorsque le modèle est spécifié tel que les auteurs du questionnaire 
de  langue anglaise  l’ont  conçu,  les quatre  index d’ajustement  sont  très 
élevés  sauf,  ici aussi, pour  l’AGFI, qui  est  légèrement  en deçà du 0,90, 
soit 0,81. À partir du tableau 7, on remarque que la matrice des corréla‐
tions entre les facteurs a deux groupes distincts. L’épuisement émotion‐
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nel  et  la dépersonnalisation  sont  corrélés de  façon positive,  tandis que 









que  mentionné  lors  de  l’analyse  de  validité  interne,  neuf  des  sous‐
échelles avaient une  faible validité  interne. Lors de  l’analyse par équa‐
tions structurales, le modèle a réussi à converger, mais le nombre de pa‐
ramètres  à  estimer dépassait  le nombre d’individus dans  l’échantillon. 
Pour cette  raison,  les paramètres n’ont pu qu’être estimés, et ne  seront 
donc pas rapportés.  




                    Facteur 










Je parle très rapidement      0,45 
 
2. Stresseurs au travail 
Peu de temps pour préparer mes cours        0,71 
Trop de travail à accomplir          0,79 
Rythme de la journée est trop rapide        0,73 
Charge de travail est trop lourde        0,86 
Priorités personnelles sont limitées par temps      0,69 




                    Facteur 
Item              1          2          3          4          5          6          7           8           9 
 
3.  Détresse professionnelle 
Peu de chance d’avancement                   0,69 
Je ne progresse pas aussi rapidement que    
je voudrais                      0,76 
Besoin de plus de prestige et de respect                                  0,71 
Salaire insuffisant pour l’ampleur du travail               0,59 
Manque de reconnaissance pour tâches          
supplémentaires et qualité de l’enseignement               0,65 
 
4.  Discipline et motivation 
Frustration aux problèmes de discipline               0,75 
Frustration à la gestion de comportement  
enfantin                                     0,70 
Frustration de savoir que certains étudiants  
pourraient réussir mieux s’ils le voulaient                             0,66 
Frustration d’avoir à enseigner à des étudiants 
peu motivés                   0,72 
frustration d’avoir des définitions inadéquates 
par rapport aux problèmes de discipline                                 0,72 
Frustration quand mon autorité est remise 
 en question                   0,64 
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                    Facteur 




considérées                            0,77 
J’ai peu de contrôle sur les décisions qui  
m’affectent                            0,78 
Je ne me sens pas stimulé au travail            0,51 
J’ai peu d’occasions de m’améliorer  




en moi                            0,79 
Je réagis au stress en me sentant vulnérable                       0,80 
Je réagis au stress en me sentant incapable  
d’y faire face                             0,82 
Je réagis au stress en me sentant déprimé                    0,73 
Je réagis au stress en me sentant anxieux                     0,67 
 
7.  Manifestations de fatigue 
En augmentant ma quantité de sommeil               xx 
Je réagis au stress en procrastinant                0,20 
Je réagis au stress en me fatiguant rapidement                 0,71 
Je réagis au stress par l’épuisement physique                 0,85 





                    Facteur 
Item              1          2          3          4          5          6          7           8           9 
 
8.  Manifestations cardiovasculaires 
Je réagis au stress par une pression sanguine élevée            0,68 
Je réagis au stress par un cœur qui bat à tout rompre            0,78 




 Prolongées                               0,91 
Je réagis au stress par des crampes d’estomac                          0,88 
Je réagis au stress par des brûlures d’estomac                          0,76 
 
Corrélation entre les facteurs 
            1  2  3  4  5  6  7  81. 
Gestion du temps        x 
2. Stresseurs au travail      0,70 
3. Détresse professionnelle      0,42  0,37 
4. Discipline et motivation      0,47  0,40  0,49 
5. Investissement professionnel    0,45  0,51  0,68  0,58 
6. Manifestations émotionnelles    0,56  0,43  0,37  0,46  0,46 
7. Manifestations de fatigue    0,48  0,40  0,30  0,31  0,26  0,57 
8. Manifestations cardiovasculaires  0,29  0,32  0,23  0,18  0,21  0,47  0,38 









                 
        Facteur 

















face à mes émotions         0,85 
Je suis indifférent à ce qui peut arriver à  
certains étudiants            0,53 
Je sens que les étudiants me blâment        0,36 
 
3. Accomplissement personnel 
Comprendre ce que ressentent mes étudiants        0,41 
Gère efficacement les problèmes des étudiants        0,53 
J’ai une influence positive sur la vie des gens        0,64 
Je me sens plein d’énergie          0,60 
Je crée une atmosphère détendue avec mes étudiants      0,74 
Je me sens stimulé par le travail avec mes étudiants    0,82 
J’ai réalisé plusieurs défis satisfaisants dans mon emploi    0,62 
Je gère les problèmes émotionnels avec calme        0,52 
 
Corrélation entre les facteurs 
          1    2 
1. Épuisement émotionnel    x 
2. Dépersonnalisation      0,47 
3. Accomplissement personnel    ‐0,42    ‐0,55 
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DISCUSSION 










tion en  français de nos  trois  instruments de mesure a été proposée au‐
près d’une nouvelle population francophone. Les analyses préliminaires 
de la validité psychométrique de ceux‐ci sont prometteuses. 
Pour  le « Brief COPE »  (Carver, 1997),  cette  étude  s’inscrit dans  le 
processus de validation du  test qui s’est effectué en diverses étapes, en 
passant d’un  format dispositionnel à un  format  situationnel  (Carver  et 
al., 1989; Muller & Spitz, 2003). Notre étude s’est limitée au format situa‐
tionnel.  Du  premier  au  second  format,  il  s’agit  de  passer  de 
l’interindividuel,  en  accentuant  les  différences  individuelles  dans  les 
















tenté  de  démontrer  que  la  meilleure  compréhension  de  cette  relation 
permettrait aux  formateurs de mieux préparer  les étudiants à  l’amorce 






ristiques  des  items  font  réfléchir  quant  à  la  nature  accélérée  du  pro‐




puis  (2002)  chez  des  étudiants  francophones  en milieu majoritaire  qui 
relevaient le temps et l’avenir comme sources de stress.  









vantage  les  stratégies  à  variabilité  fonctionnelle,  telles  que  le  soutien 
émotionnel,  le  soutien  instrumental  et  l’expression  des  émotions.  Les 
femmes pourraient, à l’affût de cette connaissance, transformer leur utili‐
sation de  ces  stratégies à variabilité  fonctionnelle en  s’en  servant  cons‐




trouvé  que  les  adolescentes  utilisaient  les  deux  types  de  stratégie 
d’adaptation conjointement et ils ont rattaché ces résultats à la métaana‐
lyse de Tamres, Janicki et Helgeson (2002) selon laquelle les filles tendent 





trouvée  dans  l’ensemble  de  notre  échantillon  passe  effectivement  des 
stratégies « dysfonctionnelles » (sauf le blâme dirigé vers soi) aux straté‐
gies  à variabilité  fonctionnelle  et  enfin  aux  stratégies  « fonctionnelles » 
(sauf  l’acceptation). Autrement dit, ce ne sont pas seulement douze des 
quatorze  catégories du  « Brief Cope  » mais nos  trois  catégories  les  re‐


















Guglielmi et Tatrow  (1998) ont déjà souligné  la validité  limitée des ap‐
proches transversales, exclusivement dépendantes de l’autoévaluation et 
sans  cadre  théorique  permettant  de  guider  les  enquêtes  empiriques. 
L’évaluation  cognitive  du  stress  que  proposent  Lazarus  et  Folkman 
(1984), bien qu’elle offre un tel cadre de référence, se base néanmoins sur 
une autoévaluation. Sans doute,  il est possible d’adopter une approche 











et dorénavant affinée, elle peut  la  faciliter. De même,  la définition psy‐
chologique du  stress  et  le  format  situationnel du  « Brief COPE  »  indi‐
quent un accent sur le point de vue intraindividuel, bien que les mesures 
empiriques choisies ancrent autrement celui‐ci dans des situations bien 






Une mesure de  la  croyance des  stagiaires de pouvoir  contrôler  les 
humeurs négatives dont  ils  font  l’expérience  (Mearns & Cain, 2003) ou 
encore du locus interne permettrait d’indiquer plus précisément la façon 
dont  s’effectue  la  gestion des  stresseurs  internes. Ceci  est  particulière‐
ment le cas face à l’articulation cognitivo‐émotive et aux attitudes possi‐





savons  que  la durée de  huit  semaines  limite  l’immersion  complète du 
stagiaire dans le travail de l’enseignant. De plus, le fait que l’échantillon 
soit composé d’individus au profil si différent sur le plan de l’âge (jeunes 
et  adultes,  seconde  carrière)  pose  un  certain  problème.  Comment 
s’assurer que  les  répondants ne  soient pas déjà  en  épuisement profes‐
sionnel du fait de leur âge ou de leur réorientation professionnelle? En‐
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tinguables entre elles,  tandis que  les stratégies de  la troisième catégorie 
peuvent constituer un  tremplin vers  les deux autres catégories, comme 
l’illustrent  le blâme dirigé vers soi et  l’acceptation. Cette catégorisation 
des  stratégies  de  résolution  des  situations  stressantes  est  un  début  de 
réponse  au manque  de  congruence  entre  les  différents  auteurs  qui  se 





à gérer  les  situations  stressantes  et de  leur  enseigner, dans  le  cadre de 
leur  formation, des  techniques d’adaptation  fonctionnelles  (Brember  et 
al., 2002; Chan, 2003). Bien que les résultats suggèrent que les stagiaires 
en enseignement primaire et secondaire ne soient pas stressés outre me‐
sure,  il  demeure  que  bon  nombre  d’étudiants  en  formation  initiale  à 
l’enseignement  et de  jeunes  enseignants qui  entrent dans  la profession 




tentiel  intéressant tant pour  les aspects cliniques que pour  l’exploration 
plus approfondie du rôle des stratégies d’adaptation au stress par le biais 
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